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RESUMEN 
La naturaleza de las instituciones es una cuestión importante 
para el Entorno Personal de Aprendizaje (PLE). Mientras que el 
PLE se ha centrado en lo que se considera tecnología “no 
institucional” como el software social, la mayoría de herramientas 
online de hoy en día tienen detrás una financiación institucional o 
corporativa. ¿Dónde deben posicionarse los educadores con 
respecto a los alumnos que deben negociar distintos contextos 
discursivos e institucionales, dentro del software social 
corporativo, la educación formal, el trabajo o la familia? 
Apoyándonos en trabajos previos centrados en cómo los alumnos 
mantienen su coherencia al organizar el aprendizaje entre 
diferentes contextos, usamos la teoría institucional para revisar el 
modelo del alumno como un 'sistema viable', que se enfoca hacia 
las dinámicas de transacciones que los alumnos hacen con 
diferentes entidades institucionales. Se analizan datos 
provenientes de un curso online de desarrollo profesional 
permanente (CPD) sobre cuidados de cáncer agudo, para 
mostrar cómo las transacciones de los alumnos indican que hay 
limitaciones que pesan sobre ellos, de su contexto profesional y 
de su educación formal. El patrón de compromiso del alumno 
sugiere que la interacción de las limitaciones crea las condiciones 
necesarias para motivar una contribución extensa a los foros del 
curso. Este descubrimiento nos lleva a proponer replantear la 
pedagogía dentro del PLE, y a considerar de forma más amplia 
las limitaciones institucionales y no institucionales en las 
dinámicas educativas. 
PALABRAS CLAVE: ENTORNO PERSONAL DE 
APRENDIZAJE, LIMITACIÓN, MODELO DE SISTEMA VIABLE, 
TRANSACCIÓN, NEOINSTITUCIONALISMO 
1 INTRODUCCIÓN 
Aunque las definiciones de los Entornos Personales de 
Aprendizaje (PLE) varían (Buchem, Attwel & Torres, 2011; 
Fiedler & Väljataga, 2013), hay un tema que se mantiene 
subyacente: su carácter fundamental como un enfoque hacia la 
tecnología educativa que difumina la distinción entre los 
procesos de aprendizaje y los procesos de auto-organización con 
tecnología (Atwell, 2007; Johnson & Liber, 2008; Wilson et al., 
2009;). Por lo tanto, los defensores de los PLE abogan por que el 
alumno tenga propiedad y control de las herramientas para el 
aprendizaje, dondequiera que estas puedan ser encontradas en 
base a las preferencias personales. Como crítica a la tecnología 
controlada institucionalmente, como los VLE, los PLE abogan 
por suscitar inquietudes cuando las instituciones exigen el uso de 
sus propias tecnologías o, especialmente, si prohíben el uso de 
ciertas tecnologías fuera del control de la institución. Los 
enfoques hacia la tecnología centrados en lo institucional pasan 
por alto la forma en la que los individuos crecen y se adaptan a 
diversos entornos a través del uso flexible de herramientas 
mientras se abren paso por el mundo. En una sociedad cada vez 
más tecnológica, la prosperidad individual depende de la 
flexibilidad de esta tecnología. Desde un punto de vista teórico, 
los conceptos de autoeficacia (Bandura, 1997) y viabilidad 
(Beer, 1972; Jonhson & Liber, 2008) se han usado para estudiar 
los mecanismos generales de adaptación individual y de 
prosperidad. Los defensores de los PLE sostienen que la 
capacidad de desarrollar autoeficacia, flexibilidad y 
adaptabilidad (los mecanismos esenciales de la viabilidad) está 
en peligro si las instituciones limitan las tecnologías de 
aprendizaje únicamente a las herramientas facilitadas y 
controladas por ellas mismas. Sin embargo, los argumentos en 
contra que dan las instituciones defienden la necesidad de vigilar 
un comportamiento potencialmente irresponsable con el 
software social, proteger la imagen de la universidad y coordinar 
un aprendizaje eficaz gracias el uso colectivo de las mismas 
herramientas. Además, las universidades han hecho disponibles 
algunos de sus servicios en dispositivos portátiles para ayudar a 
integrarlos mejor con tecnologías externas, propiciando que la 
coordinación entre los dos tipos de herramientas sea cada vez 
más fluida (Stubbs, 2011). En resumen, a pesar de la defensa de 
los PLE, la tecnología controlada por las instituciones ha 
mantenido su estatus e incluso lo ha ampliado con la aparición 
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de grandes plataformas de VLE como los Massive Open Online 
Courses (MOOC).  
Este artículo explora el desarrollo histórico de los PLE y por 
qué su filosofía no ha conseguido tener el impacto suficiente en 
la práctica institucional. Aunque no ha sido por falta de empeño: 
ha habido estudios sobre proyectos que apoyaban a los 
estudiantes en la creación de sus PLE (Castañeda & Soto, 2010; 
Drexler, 2010) y estudios naturalistas que intentaron estructurar 
prácticas ya existentes con herramientas (Castañeda & Adell, 
2014). Aún así, diez años después de la concepción de los PLE y 
a pesar de sus buenas consideraciones, la tecnología centrada en 
las instituciones domina el panorama del aprendizaje. Pensamos 
que el fondo del problema es que el discurso de los PLE falla en 
entender la naturaleza de las instituciones. En particular, 
creemos que los problemas con los medios sociales surgen en 
parte por la supervisión de carácter institucional de las empresas 
de medios sociales. Adoptamos técnicas de la teoría institucional 
al evaluar a las instituciones desde la perspectiva de las 
transacciones que los accionistas tienen de ellas. Para apoyar 
este argumento se analiza, desde la perspectiva de las 
transacciones de los alumnos, un estudio de caso en un módulo 
online de desarrollo profesional permanente (CPD, por sus siglas 
en inglés) sobre atención en casos de cáncer agudo. A través de 
este análisis evaluamos las formas en las que los alumnos 
gestionan sus transacciones en diferentes contextos y mantienen 
su viabilidad y la de las instituciones en las que participan. A la 
luz de este análisis, los compromisos transaccionales complejos 
con la tecnología no institucional (incluyendo el software social) 
pueden ser inspeccionados más detenidamente. 
El artículo está dividido en cuatro secciones. Primero, 
evaluamos el desarrollo de los PLE como un argumento en 
defensa de transferir, desde la institución educativa hacia el 
alumno, el locus de control de la tecnología educativa. En la 
segunda sección consideramos algunos de los argumentos sobre 
la viabilidad del alumno, expuestos por Johnson y Liber con el 
uso de un modelo cibernético. Estos argumentos se han 
reformulado con la "coordinación de discursos institucionales" 
en lugar de hacerlo con la coordinación de tecnología en su 
centro. La tercera sección examina los datos obtenidos del 
módulo CPD sobre atención en casos de cáncer agudo, 
analizando patrones de interacción del alumno y considerando 
por qué los alumnos se implicaron de la forma en que lo 
hicieron. Por último, en la cuarta sección se ofrece una 
explicación en términos del mantenimiento de la viabilidad de 
los alumnos y de las transacciones en diferentes ámbitos 
institucionales. Se considera al rol de la educación formal en el 
curso como una 'tercera dimensión', la cual contribuye a una 
dinámica de diálogo que ayuda los alumnos a mantenerse fuera 
de su trabajo. La conclusión lanza la pregunta de si una 
tecnología no institucional puede lograr el mismo efecto. 
2 CONTEXTO TEÓRICO 
El argumento de transferir el "locus de de control" de la 
tecnología hacia el alumno era simple: ¿no sería mejor para los 
alumnos que se les alentara a usar sus propias herramientas para 
el aprendizaje, especialmente cuando las herramientas 
institucionales no estarán disponibles para ellos cuando se 
gradúen? ¿No sería mejor si distintos servicios tecnológicos de 
distintas fuentes (por ejemplo, servicios de comunicaciones de 
diferentes proveedores) pudieran ser incorporados por los 
alumnos y que las diferentes interfaces tuvieran un estándar para 
gestionar todo tipo de tecnología? Sin embargo, estos 
argumentos se sobrestiman a veces de formas en las que se 
condena la tecnología institucional sin tener en cuenta el 
contexto institucional en el que existe (Atwell, 2007; Wilson et 
al., 2009), aunque algunos de los aspectos de la defensa de los 
PLE sobre el control personal han sido reivindicados por el 
desarrollo técnico. Las plataformas móviles proporcionan 
integración de servicios: herramientas de mensajería, calendario 
y medios están disponibles hoy en día en la mayoría de 
plataformas móviles que agrupan servicios similares bajo 
interfaces comunes.  
Además, como se vio reflejado en herramientas de prototipos 
de PLE como PLEX (http://www.reload.ac.uk/plex/), el añadido 
de nuevos servicios se ha convertido en un proceso fácil y 
estandarizado en el que a menudo consiste en poco más que 
instalar una App o usar widgets. Las aplicaciones y los widgets 
han simplificado los procesos de coordinación, incrementando el 
número de servicios que los individuos pueden coordinar. Las 
instituciones educativas han hecho disponibles sus tecnologías 
en forma de aplicaciones, más fáciles de aunar con otras 
herramientas de medios sociales. Sin embargo, las instituciones 
están atadas a sus propias tecnologías y las barreras permanecen, 
especialmente una vez que el alumno abandona la institución. 
Antes de la explosión del software social de 2005, 
experimentos en tecnologías de aprendizaje entre pares 
(Holderness, 2001; Liber, 2000) ofrecieron oportunidades a 
alumnos para que tomaran el control de tecnologías que no eran 
de propiedad institucional. La plataforma “Coloquia” de Liber 
ofrecía una arquitectura entre pares que permitió a los alumnos 
organizarse creando sus propios cursos, establecer grupos 
privados y coordinar sus propias herramientas con o sin 
profesor. Con la llegada de los medios sociales y la explotación 
de arquitecturas orientadas al servicio (SOA por sus siglas en 
inglés) para impulsar la flexibilidad tecnológica, las grandes 
posibilidades de uso de las tecnologías sociales ganaron adeptos 
en masa y también la aprobación de muchos impulsores de los 
PLE. Sin embargo, las instituciones (corporaciones) respaldaron 
los servicios de medios sociales, donde las tecnologías entre 
pares como Colloquia no tenían hueco. Esto significó que la 
diferencia entre tecnología institucional disponible para todo el 
mundo y la rigidez tecnológica de las universidades se convirtió 
en un debate turbio y casi intratable. En particular, la defensa del 
software social se vio amenazada por los modelos de negocio de 
las corporaciones de medios sociales, además de fuerzas del 
mercado que convirtieron en efímero mucho software social. 
En los años siguientes a la aparición de los PLE, y desafiando 
algunas de sus predicciones, la mercantilización de la educación 
ha hecho a las instituciones más poderosas ya que, a pesar de la 
subida de las tasas, las matriculaciones de estudiantes han 
crecido (McGettigan, 2013). Al mismo tiempo, las compañías de 
medios sociales se han convertido rápidamente en empresas 
multimillonarias. Los alumnos se encuentran en medio de esta 
competencia entre estas fuerzas de mercado institucionales. 
¿Cuál es la relación entre una persona y las distintas 
instituciones con las que se involucra a su paso por el mundo? 
Los contextos institucionales de nuestra vida no solo incluyen 
el ámbito académico, sino también la salud, la familia, los 
servicios públicos, el bienestar, los medios de comunicación e 
internet. Cada uno de ellos plantea exigencias al alumno, desde 
simples transacciones por el pago de servicios a transacciones 
más complejas para mantener la confianza y el compromiso. Las 
tecnologías actuales interfieren en la mayoría de estas 
transacciones, y la mayoría de las tecnologías están respaldadas 
por las empresas. Por lo tanto, es necesaria una definición clara 
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de institución y, especialmente, un mayor entendimiento de la 
institución de la tecnología. 
2.1 Instituciones y metodología 
La teoría institucional tiene una larga historia y un amplio 
número de representaciones. En “teoría de la empresa”, Coase 
(1937) introdujo el estudio de 'transacciones' como el corazón de 
una 'nueva economía institucional', que presentaba la acción 
humana como constitutiva de las estructuras sociales. En 
“Neoinstitucionalismo”, DiMaggio y Powell (1991) examinaron 
las dinámicas de acción humana en mecanismos más profundos 
de 'isomorfismo institucional', mientras las instituciones 
profesionalizan funciones específicas como la gestión. Al 
enfoque transaccional de Coase se le da un aspecto sociológico, 
y más categorías generales de interacción humana se consideran 
una descripción de cómo las instituciones y los individuos están 
relacionados, reflejando una caracterización más amplia de las 
relaciones dinámicas entre estructura y organismo (Archer, 
1995; Bhaskar, 1979; Giddens, 1984). Como perspectivas que 
ven las dinámicas institucionales desde el prisma de las 
transacciones, los análisis de datos son ahora más relevantes con 
las capacidades crecientes de la tecnología, que nos permite 
capturar, con ella, más comportamientos transaccionales. 
La palabra transacción implica algún tipo de intercambio. En 
muchos países, con la desaparición de la Educación Superior 
subvencionada por el Estado, el pago por la educación se ha 
convertido en una transacción financiera explícita. La 
transacción no financiera más común atañe a completar tareas a 
cambio de notas de un profesor y un certificado al final del curso 
(Garrison, 2000). Sin embargo, el intercambio en sí mismo está 
mal entendido. Incluso en economía, donde las suposiciones 
sobre el intercambio han sido criticadas por la ortodoxia 
económica (p.ej. Hayek, 1976; Von Mises, 1949) y 
especialmente por la sociología, donde los "regalos" se 
consideran como formas de intercambio (Bataille, 1991; 
Graeber, 2013; Mauss, 1954). En los procesos educativos 
podemos observar claramente distintos tipos de transacciones: 
mediante herramientas personales y medios sociales el alumno 
participa conscientemente en transacciones con amigos y otras 
personas (a veces en forma de regalos, otras veces a cambio de 
algo), mientras que en una transacción con las empresas de 
medios sociales, estas proporcionan la forma de comunicarse y 
el alumno (quizás de forma menos consciente) se convierte en 
un objetivo publicitario para ellas. 
En los PLE, el alumno forma parte de muchas transacciones 
con instituciones distintas. La tecnología ha transformado este 
proceso de gestión de la transacción hasta el punto que la 
mayoría de transacciones se realizan a través de ella. Mientras 
que muchas barreras tecnológicas para la gestión de las 
transacciones han sido mitigadas, la naturaleza de la gestión de 
las transacciones no se ha tenido en cuenta, ni tampoco la 
naturaleza de la relación transaccional con la tecnología. El 
punto de partida para pensar en la relación transaccional es 
considerar que los alumnos dependen de sus compromisos con 
las instituciones para su supervivencia y desarrollo, mientras que 
las instituciones dependen de los compromisos transaccionales 
de los individuos para mantener su identidad: los alumnos y las 
instituciones tienen que permanecer viables. La modelización de 
la viabilidad del alumno jugó un papel importante en la 
articulación de un argumento más amplio sobre la relación entre 
la persona, las instituciones y la tecnología en el PLE (Johnson 
& Liber, 2010), usando un modelo de la 'persona como sistema 
viable' basado en el modelo de sistema viable (VSM por sus 
sigas en inglés) de Stafford Beer (Beer, 1972). Johnson y Liber 
argumentaron que el concepto de viabilidad de Beer está 
estrechamente relacionado al concepto de Bandura de 
autoeficacia y que el modelo cibernético facilitó una buena 
manera de examinar los componentes necesarios para la 
autoeficacia dentro del complejo entorno de la educación. 
2.2 Revisando al alumno como sistema viable 
El modelo de sistema viable es un modelo cibernético de los 
mecanismos reguladores de los sistemas vivientes, ya sean 
organismos individuales o colectivos como colmenas, negocios 
o universidades (Espejo & Harnden, 1989). Podemos trazar una 
analogía entre el cuerpo humano y el trabajo de cibernetistas 
como Ross Ashby, cuya obra 'Proyecto para un Cerebro' (1960) 
desarrolló un enfoque para gestionar la complejidad (o 
'variedad'), el cual postulaba la necesidad de mecanismos 
regulatorios a múltiples niveles en la autodeterminación de seres 
vivos. La obra de Ashby formula un principio cibernético clave: 
que un sistema complejo solo puede ser gestionado por otro 
sistema de igual o mayor complejidad. Esto se conoce como la 
Ley de la Variedad Requerida de Ashby. El VSM lleva la ley de 
Ashby a un modelo aparentemente simple que Beer usó 
principalmente como herramienta discursiva dentro de las 
organizaciones empresariales para ayudar a optimizar la 
organización. Beer definía la cibernética como el arte y la 
ciencia de la organización efectiva. 
Al ser un modelo recursivo, el VSM tiene una naturaleza 
fractal: cada sistema viable se compone de sistemas viables, y 
cada sistema viable es un componente de un sistema viable 
mayor. Fundamentalmente, cada sistema viable tiene que 
sobrevivir en su propio entorno. De acuerdo con la Ley de 
Ashby, para que los sistemas sean viables necesitan garantizar 
que la balanza entre su complejidad y la complejidad de su 
entorno está equilibrada. Esto significa que la complejidad del 
entorno debe ser absorbida por el sistema o bien el sistema debe 
amplificar su propia complejidad para igualar la complejidad del 
entorno. Absorber la complejidad es un proceso de coordinar 
operaciones dentro del entorno: comer, buscar comida y evitar a 
los depredadores, principalmente; para los alumnos esta lista 
puede modificarse a entregar tareas, no quedarse sin dinero, 
devolver los libros a la biblioteca, socializar, planificar la 
carrera, etc. Beer llama a estas operaciones 'Sistema 1', que se 
muestra en la Figura 1 como los tres círculos conectados a los 
cuadrados en la parte inferior izquierda del diagrama (etiquetado 
como '1'). La coordinación requiere de un metasistema que tenga 
control de las operaciones básicas y que pueda proveer de 
recursos para que las operaciones individuales funcionen 
correctamente. Dentro del metasistema hay cinco funciones 
específicas (etiquetadas como 2, 3, 3*, 4 y 5): 
• Las operaciones tienen que estar coordinadas de manera 
que no interfieran entre sí. En educación esta función la 
cumple el horario. Esto se llama 'Sistema 2'. 
• Las operaciones tienen que tener los recursos suficientes y 
estar debidamente dirigidas. En educación es esencial 
garantizar el acceso a los recursos de aprendizaje y a la 
información adecuada. Esto se llama 'Sistema 3' (etiquetado 
como “suministro propio”). 
• La efectividad de la coordinación necesita ser asegurada. 
Recibir feedback sobre el rendimiento es esencial para que 
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los alumnos sepan cómo están progresando. Esto se llama 
'Sistema 3'. 
• Es necesario explorar amenazas potenciales en el entorno y 
los procesos de adaptación o de respuesta deben ser 
debidamente coordinados. En educación, el mercado 
laboral cambiante puede requerir de nuevas actividades o 
habilidades que aprender. Esto se llama 'Sistema 4' 
(etiquetado como “desarrollo propio”). 
• El equilibrio conflictivo entre la perturbación de la 
adaptación y la necesidad constante de gestión operacional 
tiene que ser controlada. Los alumnos tienen que establecer 
una identidad que les dé flexibilidad suficiente para 
adaptarse a diferentes situaciones, pero que también 
garantice que la organización efectiva de las operaciones 
fundamentales se mantiene. Esto es el 'Sistema 5', 
(etiquetado como “dirección automática”). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 1. El alumno como Sistema Viable (de Johnson & Liber, 2008) 
2.3 Midiendo la autoorganización en los alumnos 
Una forma técnica de examinar la viabilidad y la naturaleza de la 
amplificación y la atenuación es verlo como una organización 
autónoma dentro de unos límites. La limitación es la parte 
negativa de la variedad: los comportamientos de sistemas viables 
adoptan patrones (repeticiones, trucos comunes y hábitos) como 
respuesta a los límites. Von Foerster señala que la medida de la 
limitación (o redundancia) es un buen índice de la 
autoorganización (Von Foerster, 2003, pp. 1-20). Este autor 
utiliza la teoría de la información de Shannon (Shannon & 
Weaver, 1949) para defender que cuanto más grande es la 
redundancia, más predecible es el comportamiento; y que cuanto 
menos redundancia, más errático e impredecible. En términos 
educativos simples, esta descripción se puede usar para ilustrar 
algunos aspectos negativos de la educación. Por ejemplo, el 
'aprendizaje de memoria' es un proceso en el que se aplican 
fuertes restricciones para conseguir resultados predecibles. 
Muestra mucha redundancia (repetición) y convierte a seres 
humanos complejos en lo que Von Foerster llama "máquinas de 
trivial" (Von Foerster, 2003, p. 140), máquinas cuyos resultados 
son siempre predecibles si se conocen sus aportes. Como 
muchos otros pedagogos, se pregunta por qué querríamos hacer 
esto, mientras señala que los programas de enseñanza y los 
sistemas de exámenes hacen poco más que eso. 
Sin embargo, los humanos rara vez están sujetos a una sola 
limitación. Cada ser humano funciona dentro de varios límites 
que se pueden identificar individualmente, pero cuyo resultado 
neto no se puede reducir a la acción de uno solo de ellos. 
Estamos limitados por nuestros cuerpos, emociones, los efectos 
incipientes de las ataduras de la infancia, condiciones 
económicas, clase social, oportunidades educativas, trabajos, 
familia, transporte, nutrición, acceso a la sanidad, etc. Los 
procesos educativos manipulan la relación entre esos límites, ya 
sea la confianza para hablar en un idioma extranjero o para tocar 
un instrumento, lo que una vez limita el comportamiento con un 
resultado errático, se supera (a veces gracias a la ayuda de un 
profesor) y el comportamiento adquiere un rango de 
posibilidades más amplio y seguro. Las intervenciones 
educativas cambian la interacción de los límites para fomentar 
nuevos patrones de autoorganización. 
Se ha trabajado mucho en el campo de la cibernética para 
hacer la conexión entre los cálculos matemáticos de complejidad 
y las realidades humanas. Un trabajo reciente de Leydesdorff 
sobre la Teoría de la Información de Shannon ha establecido la 
conexión entre dinámicas de discurso que pueden ser analizadas 
matemáticamente y conceptos de significado y expectativas 
profundamente fenomenológicos, basándose en el concepto de 
un 'horizonte de expectativas' de Husserl y en el de la 'doble 
contingencia de la comunicación' de Parson, donde se defiende 
que la comunicación ocurre bajo condiciones de mutua 
expectativa cuando cada individuo tiene unas expectativas de 
cómo van  a responder otros a su comunicación (Leydesdorff, 
2006). La conexión de Leydesdorff entre la fenomenología de 
Husserl y el concepto de información de Shannon crea un buen 
debate en la sociología (donde considera a Schutz, Berger, 
Luckman y especialmente a Luhmann, como los sucesores de 
Husserl), y en la aplicación matemática, donde conecta con los 
trabajos recientes en ecología estadística de Odum y 
especialmente de Ulanowicz (2009); este autor ha estado 
trabajando en las fronteras de sistemas ecológicos de teoría de la 
información. El trabajo sigue la tradición del pensamiento 
cibernético sobre realidades humanas que deriva del intento de 
Bateson (1980) de formular una 'economía de la mente'. 
Leydesdorff ha estudiado las diferencias en las dinámicas 
entre dos y entre tres (2006) sistemas de comunicación. 
Defiende que con dos sistemas surge una especie de ‘estasis’ o 
'clausura' donde la falta de una perspectiva externa significa que 
los agentes se ven atrapados en un confuso desequilibrio entre 
tipos de comunicación, por ejemplo, entre prioridades 
operacionales y respuestas emocionales. Bateson describe este 
tipo de dinámica como un 'doble vínculo': una confusión acerca 
de los niveles en los que las comunicaciones son entendidas, 
donde los mensajes a un nivel se contradicen con los mensajes 
en otro nivel, junto a prohibir hablar acerca de las dinámicas de 
la situación (por ejemplo, cuando un padre le dice “te quiero” a 
un niño, pero su lenguaje corporal no se corresponde). Bateson 
defiende que para tratar con un doble vínculo es necesario 
separarse de él y observarlo objetivamente. En un clásico 
artículo sobre Alcohólicos Anónimos (Bateson, 1980), 
argumentó que esto significaba 'someterse a una autoridad 
superior' o, en otras palabras, incluir una tercera dimensión. 
Coincidiendo esta incorporación de una tercera dimensión, 
Leydesdorff ha defendido de forma similar que las dinámicas 
generativas complejas requieren de al menos tres dominios de 
interacción. De estos enfoques abstractos podemos sacar un 
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ejemplo concreto de alumnos que tienen que coordinar su 
comportamiento a través de diferentes entornos. En un curso 
educativo, particularmente uno que se centre en los alumnos en 
un contexto profesional, existe una oportunidad de agrupar los 
distintos dominios discursivos con los que los alumnos se 
comprometen (por ejemplo, práctica profesional, inquietudes 
personales y práctica educativa formal) en una clasificación de 
las transacciones online que hacen los alumnos como parte de su 
aprendizaje. La variación en las transacciones se refleja en los 
diferentes tipos de actos de habla que los alumnos hacen en 
distintas circunstancias. Podemos especular con la relación que 
hay entre la diversidad de actos del habla en las transacciones 
online y el mantenimiento de la viabilidad individual para los 
alumnos del curso. Fundamentalmente, se pueden examinar las 
formas en las que los límites bajo los que se encuentran los 
alumnos se hacen evidentes a través del discurso, y a partir de 
ahí examinar cómo los estudiantes encuentran formas de 
reorganizarse a sí mismos dentro de sus límites. 
2.4 Los datos de muestra del curso CPD 
El curso CPD de la Universidad de Liverpool sobre cáncer 
agudo atrae principalmente a estudiantes maduros de posgrado 
de distintos países que trabajan en varios niveles del sistema 
sanitario, normalmente relacionados con el diagnóstico o 
tratamiento del cáncer. Los estudiantes tienen contacto online 
con expertos en la gestión clínica del cáncer, así como con otros 
profesionales médicos que tratan problemas similares. Las clases 
dan créditos (aunque se puede renunciar a la evaluación si se 
desea) y a los estudiantes se les pide que escriban dos trabajos. 
Al ser un curso institucional formal, el VLE (en este caso, 
Blackboard) es la plataforma participativa que se les da a los 
estudiantes. No hay una conexión directa con una tecnología 
personalizada, aunque esto se puede considerar aprendizaje 
personalizado ya que alumnos de distintos ambientes 
profesionales expresan sus propias preguntas y vivencias, de 
forma similar a la interpretación que dieron Powell et al. (2008). 
Con la tecnología proporcionada, los alumnos pueden debatir 
online con otros participantes sobre los temas particulares que se 
les presentan. Los datos nos dan la oportunidad de examinar el 
rol de la institución como el núcleo de las transacciones online 
entre los alumnos y de estudiar la forma en la que esto puede 
moldear las condiciones que los estudiantes necesitan para 
sentirse seguros al enzarzarse en auténticos debates entre ellos.  
El conjunto de datos para el análisis abarca un caso del curso, 
con un total de 188 posts escritos por 26 alumnos y 3 profesores. 
Los cursos CPD online se diferencian del aprendizaje tradicional 
en que la tecnología se usa para coordinar el debate y las 
actividades que conectan múltiples ámbitos de práctica. Se 
enfatiza que cada uno coordine su entorno personal, educativo y 
profesional. Los alumnos deben negociar sus interacciones y 
compromisos acordados a través de estos ámbitos distintos: la 
viabilidad personal y la autoeficacia requieren distintos tipos de 
transacciones. Nuestra intención es conocer en profundidad 
cómo los estudiantes gestionan estas transacciones. En concreto, 
buscamos esclarecer cómo se gestionan las transacciones con las 
empresas de software social cuando los alumnos usan 
tecnologías que no forman parte de la educación formal. La 
coordinación personal de la tecnología se convierte en un 
problema de la coordinación personal de las transacciones con 
múltiples instituciones, de las cuales solo una está detrás de la 
tecnología. 
Algo más del 50% de los posts en el conjunto de datos 
contiene entre 300 y 600 palabras. La mayoría son reflexivos y 
considerados. Dado que no todos los cursos CPD online están 
formados por alumnos de este tipo, nos preguntamos por qué los 
alumnos se han esforzado tanto en escribir posts tan largos en 
este curso. Además, también surge una pregunta sobre qué 
alumnos entablan conversación entre ellos: la mayoría de los 
posts son testimonios de experiencias ocurridas en el puesto de 
trabajo. Más allá de estar de acuerdo con los distintos 
testimonios, los alumnos no parecen hacer preguntas ni entablar 
conversaciones más profundas entre ellos. Dado que la 
conversación se ha convertido en una parte importante de la 
teoría pedagógica online (por ejemplo, el modelo de 
conversación de Laurillard (2001)), nos preguntamos si esto 
plantea un desafío para la teoría pedagógica aceptada y cómo se 
podría explicar, ya sea dentro de la pedagogía conversacional o 
de otra forma distinta. 
Los datos cuantitativos sobre los aspectos clave de la 
interacción del alumno se han recopilado y presentado usando 
una visualización de coordenadas paralelas (Inselberg, 2005). 
Estos datos incluyen los posts escritos, su extensión y su calidad, 
así como un análisis de la distribución de distintos tipos de actos 
del habla como preguntar, expresar opinión y sentimientos y el 
uso del imperativo al hablar del trabajo o del estudio. 
3 RESULTADOS 
Las Figuras 2 y 3 nos muestran una clasificación de los temas 
sobre los que se postea, el número de posts sobre cada tema y el 
número medio de palabras que contiene cada post, expresado en 
forma de coordinada paralela. Se puede considerar la extensión 
del post como un indicador de cuánto esfuerzo le cuesta cada 
transacción al alumno. Hay una división clara entre las 
transacciones relacionadas con temas sobre el cuidado del cáncer 
y las relacionadas con aspectos concretos del curso. Las 
segundas se componen de posts funcionales del estilo de 
“¿cuántas palabras tiene que tener el trabajo?”, mientras que las 
primeras suelen ser textos de entre 400 y 600 palabras, lo que 
implica que los alumnos han invertido un tiempo considerable 
en ellos.  
Al analizar la distribución de tipos concretos de actos del 
habla, examinamos el número de preguntas que realizan los 
alumnos entre ellos o a profesores, como se muestra en la Figura 
4. Podemos observar una concentración de preguntas dirigidas a 
los tutores en los posts referentes a cuestiones administrativas 
del curso. Las preguntas referentes a temas del curso (por 
ejemplo, protocolos de tratamiento o equipos 
multidisciplinarios) suelen ser retóricas o simplemente 
peticiones entre los alumnos (“¿por qué no vienes a 
visitarnos?”). Pocas preguntas tienen que ver con los detalles de 
las experiencias de los demás. Sin embargo, el número de 
consultas sobre “aprobar el curso” indica que a los alumnos les 
interesa de verdad aprobar. Las normas del curso actúan como 
una limitación para el comportamiento del alumno. 
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Figura 3. Extensión de los posts de consultas sobre el curso 
 
 
 
 
 
 
Figura 4. Preguntas sobre temas administrativos 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Los posts más extensos se producen bajo los temas específicos 
sobre cuidado del cáncer: el uso de equipos multidisciplinares para 
el diagnóstico (el cáncer es una enfermedad compleja y 
normalmente especialidades médicas distintas se ven envueltas en 
sus cuidados), el problema de los cánceres en los que el cáncer 
primario se desconoce (cáncer con primario desconocido o “CUP”, 
por sus siglas en inglés), problemas relacionados con la admisión y 
el triaje de los pacientes, problemas con efectos secundarios de la 
medicación (especialmente diarrea) y problemas con la 
personalización del cuidado del cáncer. Dentro de estos temas, los 
alumnos explican las circunstancias de las diferentes situaciones, a 
menudo coincidiendo con las descripciones de los demás (“estoy de 
acuerdo con lo dicho”, “otros han mencionado las dificultades 
en...”). La extensión del post indica, como mínimo, que cada alumno 
tiene mucho que decir. También deja ver que cuando explican sus 
situaciones lo hacen esperando que otros les entiendan; estas dos 
características están relacionadas. Como bien predicen el 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
concepto de los “horizontes de expectativas” de Husserl y el de 
la “doble contingencia de la comunicación” de Parson, para ser 
capaz de expresarte es necesario sentir primero que 
comprenderán lo que quieres expresar. En la Figura 5, se 
muestra la medida en la que los alumnos expresan sus opiniones 
personales sobre diferentes temas usando el imperativo (lo que 
se debe hacer en cada caso). 
Leydesdorff ha sugerido que las expectativas compartidas 
pueden medirse de forma estadística. Básicamente, la 
prevalencia de palabras clave es un indicativo de las 
restricciones que hacen que sean más propensas a ser usadas. 
Las palabras usadas de forma más frecuente en todo el conjunto 
de datos es “paciente” (usada 431 veces en 188 posts diferentes) 
y “equipo” (usada 106 veces). El uso continuo de la palabra 
paciente es un signo de uno de los principales límites del sistema 
(como cabría esperar). Los pacientes conllevan 
responsabilidades y por lo tanto palabras del imperativo como 
“deber/tener que” o “esencial/asegurar” así como referencias a 
Figura 5. Expresión de la opinión, preguntas y uso del imperativo en temas del curso (diarrea (DIARRH), cáncer con primario desconocido (CUP), y 
admisiones de cáncer (CAN) 
Figura 2. Extensión de los posts sobre temas del curso. WDCOUNT: Número de palabras // PROTOCOL: Protocolo // PPOINT: Power Point // 
PERSONLSE: Personalizar // MDT (Multi Drug Therapy): Multiterapia // INTRO: Introducción // DIARRH: Diarrea / CUP : Cáncer de Origen Primario 
Desconocido // CAN: Cáncer // ASSESS: Evaluación 
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“equipo/staff” indican los límites profesionales dentro de los que 
los individuos tienen que trabajar. Las exigencias conflictivas 
del ambiente de trabajo se revelan en comentarios como “con la 
falta de recursos dentro de las unidades […] con estas 
restricciones no siempre es posible dar el “mejor trato” a pesar 
del esfuerzo del personal”. Un análisis en profundidad de estas 
restricciones institucionales podría examinar los documentos y 
las prácticas laborales de cada entorno, aunque ese análisis se 
aleja de los buscado en este artículo. 
Los extensos posts que detallan las complejidades del entorno 
laboral, junto con expresiones de cómo se sienten los individuos, 
entran en contraste con la preocupación de los estudiantes por 
aprobar el curso. Esta diferencia destaca en la Figura 6. Aquí los 
datos se desvían en base a la extensión de los posts y, 
especialmente, por la expresión de opinión. Mientras que es 
obvio que los alumnos no van a expresar opiniones a la hora de 
preguntar por la extensión de un trabajo, el gráfico señala las 
diferencias fundamentales entre los distintos tipos de 
transferencia, que están manejados por los alumnos en la medida 
en que estas diferencias coexisten. 
¿Significa esto que los diferentes tipos de transacciones son 
codependientes? ¿Son las breves transacciones administrativas 
sobre el curso un complemento necesario para crear posts más 
extensos y reflexivos sobre la práctica profesional? Una 
respuesta a por qué los alumnos escriben tanto y de forma 
detallada sobre su experiencia profesional debe tener en cuenta 
que ellos tienen la voluntad de someterse al sistema de 
evaluación del curso. En términos más formales, hay dos 
'códigos de expectativas': uno para las comunicaciones sobre el 
curso y otro para reflexiones sobre el trabajo. Los alumnos 
parecen cómodos hablando sobre las normas del curso y sobre 
sus experiencias profesionales, ya que saben que son 
limitaciones comunes para todos. Una parte importante de esto 
es la validación de las experiencias profesionales de cada uno. El 
reconocimiento de los límites comunes no solo envía el mensaje 
de “no estás solo”, sino que además crea las condiciones en las 
que las dinámicas complejas que operan dentro del entorno de 
trabajo pueden ser objetivadas: los alumnos pueden separarse de 
su situación laboral y observar sus dinámicas. Los límites del 
curso formal se añaden a las lista de límites que los alumnos ya 
sufren. De esta forma, el curso provee de lo que Leydesdorff 
reconocería como “una tercera dinámica”. Los alumnos parecen 
dispuestos a someterse a la autoridad superior de la educación 
formal y como resultado se sienten “libres” de compartir sus 
experiencias. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
4 ANÁLISIS 
El PLE, concebido como una intervención en el entorno 
tecnológico que ayuda a los alumnos a mantener su viabilidad a 
través de los diferentes ambientes de la vida, se centró en los 
mecanismos de regulación internos del 'alumno viable' e ignoró 
el impacto específico del entorno en sí. El estudio del CPD 
sugiere que las limitaciones del entorno tienen mayor influencia 
de la que se pensaba en la gestión de la viabilidad del alumno. 
Además, las limitaciones ambientales se distinguen por formar 
parte de diferentes instituciones (trabajo, educación, hogar), y 
que cada uno de estos contextos institucionales tiene sus propios 
conjuntos de expectativas y discursos. La teoría institucional 
sugiere que la viabilidad de las diferentes instituciones depende 
del comportamiento transaccional discursivo y de sus miembros: 
las instituciones están constituidas por discursos, que son 
mantenidos por todos aquellos que están comprometidos con las 
instituciones. La transformación de las instituciones depende de 
la transformación de sus agentes (los alumnos) y viceversa. Esto 
está vinculado con las complejas interacciones entre los 
diferentes discursos institucionales. Mientras que el curso sobre 
el cáncer no presenta ninguna muestra de transformación 
institucional, ni tampoco hay pruebas directas de transformación 
del alumno, muestra claramente procesos mediante los cuales los 
alumnos identifican la dinámica de grupo en la que se 
encuentran. Las normas de la institución educativa actúan como 
una tercera limitación, facilitando la articulación de otras 
limitaciones. No obstante, ahí yace una pregunta pertinente al 
PLE, sobre si la institución (con sus normas, barreras y 
declaraciones de escasez educativa) es un componente 
necesario: ¿sería posible el mismo resultado sin la tecnología 
institucional o incluso sin la institución educativa? 
La tecnología educativa en el curso CPD facilita la 
comunicación al aplicar limitaciones, a través de la tecnología en 
sí misma y de las normas de participación y evaluación. La 
diferencia entre el aprendizaje formal y el informal es la 
diferencia entre las limitaciones que recaen sobre los alumnos. 
Mientras que servicios de mensajería como Twitter aplican 
limitaciones simples (los mensajes deben tener menos de 140 
caracteres), las listas de correo y foros pueden ser gestionados en 
base a diversos temas, dentro del sinfín de posibilidades para 
comunicarse online fuera de una institución; es decir casi todo es 
posible. El resultado es que puede ser más difícil de establecer 
un conjunto de expectativas comunes para la comunicación 
online, y sin esto es difícil que exista suficiente confianza entre 
participantes para asegurar que las comunicaciones no sean 
malentendidas ni que tengan consecuencias negativas. Los 
problemas de confianza son más complicados por el hecho de 
que las transacciones con los servicios de medios sociales  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 6. contraste entre la expresión de opinión y el uso de imperativos entre las transacciones administrativas del curso y el contenido del curso 
(protocolos para el cuidado del cáncer) 
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pueden cumplir múltiples propósitos: por un lado, son 
transacciones de la gestión de la comunicación con otros; por 
otro lado, forman parte de un pacto con los proveedores de 
servicios que contribuye a los modelos de negocios que hacen 
ganar beneficios a los proveedores. Los intereses de negocios de 
los proveedores de servicios pueden coincidir con algunos 
aspectos de motivación para la comunicación de los individuos. 
Las comunicaciones particulares pueden explotar mecanismos 
de amplificación y promoción dentro de los dominios de los 
medios sociales (por ejemplo, haciéndose 'viral'), llamando la 
atención del proveedor de servicio y del participante en la 
comunicación. Ejemplos de esto incluyen el 'troleo', el 'flaming' 
u otros actos comunicativos que pueden generar problemas para 
sus autores. Las limitaciones latentes de los modelos de negocio 
de los medios parecen promover esta situación, incluso si lo 
condenan abiertamente, porque atrae tráfico y anunciantes. 
Fundamentalmente, la naturaleza institucional latente del 
software social puede ser una barrera para el aprendizaje 
personal. 
Más allá de la tecnología, este estudio señala problemas 
relacionados con la conversación en la teoría pedagógica. 
Mientras que los alumnos llegan a apreciar su situación laboral 
leyendo y reconociendo otras experiencias, no hay nada en la 
teoría de la conversación de Pask que explique cómo surge la 
motivación para contar experiencias. En nuestro estudio, 
sugerimos que el ingrediente principal para motivarse a contar 
experiencias de trabajo son los límites del curso formal y su 
mecánica de evaluación. Los efectos causales de este fenómeno 
son complejos y su explicación está fuera del alcance de este 
artículo. 
5 CONCLUSIONES 
La pregunta sobre las formas en las que los alumnos usan 
tecnología para mantener su viabilidad a través de los diferentes 
caminos de la vida es una pregunta sobre cómo los alumnos se 
posicionan dentro de las dinámicas de discursos múltiples, y de 
cómo los educadores podrían buscar posicionarse ellos como 
otra limitación dentro de esas dinámicas. Los alumnos viables y 
las instituciones viables son codeterminantes: la coordinación 
tecnológica en el PLE implica coordinación institucional, ya sea 
en forma de institución educativa (universidades, trabajo) o en 
forma de institución tecnológica (empresas de software social). 
Hemos apoyado la visión del Neoinstitucionalismo en la que las 
instituciones se mantienen a través de las transacciones que los 
individuos tienen con ellos. 
Distintos discursos producen limitaciones diversas. Hay 
formas en las que las diferentes limitaciones interactúan para 
crear las condiciones en las que el alumno pueda observar y 
reflejar las dinámicas de discurso en las que se encuentran 
sumergidos. En el módulo CPD sobre cáncer, los límites de la 
educación formal contribuyeron a una dinámica que promovió 
expectativas compartidas entre los participantes, lo que llevó a la 
a expresión de las dinámicas del lugar de trabajo y las reacciones 
personales ante ellas. Hemos llegado a la conclusión de que 
conseguir esto con software social sería algo mucho más 
complicado debido a que los tipos de limitaciones aplicados por 
la tecnología son fundamentalmente diferentes y, con 
limitaciones diferentes, no se pueden establecer las condiciones 
de confianza y expectativas compartidas. En particular, la forma 
institucional latente de software social crea presiones 
conflictivas que consienten intenciones ocultas de empresas de 
medios sociales. 
Entender la viabilidad personal de los alumnos en el contexto 
de la negociación de transacciones con diferentes instituciones 
nos brinda una nueva perspectiva sobre el PLE. Por un lado, esto 
arroja luz sobre esos factores en cursos CPD institucionales, lo 
cual puede llevar a un compromiso mayor del alumno, y por otro 
lado, esto destaca mecanismos más profundos de 
autoorganización, lo que podría ser realizable en el contexto de 
un comunicación tecnológicamente mediada. 
Fundamentalmente, el debate profundo, las preguntas y 
aprender sobre los entornos complejos que cada uno de nosotros 
coordina no depende de herramientas, sino de la confianza entre 
las personas y de las expectativas compartidas. Hemos mostrado 
cómo expectativas compartidas pueden aparecer en una 
dinámica compleja entre distintas limitaciones, siendo la 
educación formal una de ellas. En nuestro caso, la educación 
formal nos proporciona un ejemplo claro de una limitación que 
crea espacio para los alumnos; sin embargo, entender sus 
dinámicas es entender que esas limitaciones necesitan ser 
producidas también de otras formas. Las condiciones necesarias 
para la amistad, la tutoría de compañeros, la investigación 
colaborativa y los movimientos sociales no están para nada 
delimitadas por la educación formal. Esto abre la esperanza al 
PLE, sobre todo si tenemos en cuenta las palabras de Margaret 
Mead: “nunca dudes de que un pequeño grupo de ciudadanos 
comprometidos y considerados puede cambiar el mundo; de 
hecho, es lo único que lo ha logrado” (Sommers & Dineen, 
1984, p. 158). 
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